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チャンスを児童生徒に提供してくれているといえ
よう。私たちが，学校の日常において，同じよう
に見える行為を，ある場合にはいじめである，別
の場合にはいじめではないと判断するとき，両者
を分かっているのは何なのだろうか。
　しかし残念ながら，道徳科授業の現実は，田原が提
案したような，「法」や「問題行動調査」のいじめ観
を相対化する方向には向かっていない。
　とくに，「法」第２条の「児童等に対して，当該児
童等が在籍する学校に在籍している等当該児童等と一
定の人的関係にある他の児童等が行う心理的又は物理
的な影響を与える行為（インターネットを通じて行わ
れるものを含む。）であって，当該行為の対象となっ
た児童等が心身の苦痛を感じているもの」という定義
は，そのまま「いじめとは何か」の説明として——無
批判に——授業で引かれることも多いのが現状である。
４．２　道徳科授業への影響
　しかし，「苦痛を感じれば即『いじめ』」というの
は，われわれの生活実感とはやはりズレがある。およ
そ人間同士の関係において，苦痛・不快の発生を完全
に抑止しようとするなら，そこに真正のコミュニケー
ションなど存在しえないことは明らかだろう。
　学校での教育活動に話を絞っても，授業中の発問へ
の回答が不正解である旨教師に指摘される，話し合い
で自身の意見が否定される，疑問が呈されるなど，苦
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痛・不快が発生し得る場面は枚挙にいとまがない。教
科外では，たとえば中学校の定番行事「合唱コンクー
ル」などは，練習過程での生徒同士の——しばしば激
しい——対立と，それを乗り越える過程そのものがカ
リキュラムの重要な一部であるとすらいえる。
　ちなみに，道徳科の教科書教材にも，このあたりの
機微を——自覚的にというより結果として——指摘し
たものがないわけではない。たとえば『中学道徳　と
びだそう未来へ１』（教育出版）所収の教材「『いじ
り』？　『いじめ』？」の後半に配置された漫画「『ご
めんね』って言えたのに」である。
　漫画の主人公「私」は，小学校時代仲が良かった友
人「アスカ」のことを何げなく「お笑い芸人に似てい
る」と指摘する。その場にいた者はアスカ本人も含め
笑っていたが，その後アスカはグループから離れ，
「私」とは別の中学校に進学する。ある日「私」は学
校で，「アスカのことをいじめていたのはあの子だ」
と数名の女子生徒から名指しされ愕然とする。上記の
エピソードのことを指摘され「いじめだなんて／そん
なつもりじゃ ...」と反論する「私」に，非難した側
は「相手がいやだと思ったらいじめだよね」と言い捨
てる。
　ちなみに教科書では，「アスカはどうして『傷つい
た』と言えなかったのだろう」，「『私』がしたことは
『いじり』と『いじめ』のどちらだと思いますか」，
「お互いの考えや気持ちを伝え合うことができるクラ
スにするには，どうしたらいいだろう」という３つの
課題が示されている。しかし，この教材は，くだんの
漫画の前に，近年バラエティ番組などで多用される
「いじり」という語を解説した文章と，イラストを添
えた「体に触ったりしない，言葉だけの『いじり』」，
「みんなが笑えてクラスが明るくなる『いじり』」など
３例を挙げて，「あってもよい『いじり』」を理由とと
もに考えさせるという課題を配している。
　こうした構成によって，「『私』がしたことは『いじ
り』と『いじめ』のどちらだと思いますか」という先
に引いた教科書の課題は，疑問文の形ではあるが，真
正の「問い」というよりは，「いじめ」という答えを
誘発するものになっていると判断せざるを得ない。し
かし，発言時点あるいはその後に「アスカ」からの
「傷ついた」というフィードバックもなく，重ねて何
がしかのからかいなどをしたわけでない「私」の行為
が，はたして「いじめ」に該当するのか，内心では疑
問に思う生徒は少なくないと考えられる。
　「法でいういじめ」と「行政実務上のいじめ」など
という明文化された言語表現はできないにしても，内
心でこれにあたる区別をしている生徒にしてみれば，
「私」の行為を「いじめ」と判断するという前提で発
言なり記述を強いられる時間は，まさに「大喜利」で
しかないだろう。
　筆者からすれば，この漫画で一番深刻な問題なの
は，「相手がいやだと思ったらいじめだ」という，早
期発見のツールとしての「いじめ観」をいささか過剰
に内面化して，「私」を断罪する——こちらの方がよ
ほど，「行政実務上も」いじめとして扱うべき，まご
うかたなきいじめであろう——生徒たちの姿である。
　さらにいえば，くだんの「いじめ観」を逆方向に過
剰に内面化した姿としては，相手に苦痛・不快を与え
ることを恐れるあまり，及び腰にしか他者に接するこ
とができないという子どもたちが想定される。しか
しこれはこれで，「よそよそしくしか接してくれない」
と相手を傷つける可能性もある。要するに，「些細な
トラブルが深刻ないじめに発展することを防止するた
めに，それらトラブルを『いじめ』というフィルター
を通してみる」という，あくまで教師（など，いじめ
防止に特段の責任をもつ「大人」）にとってのツール
を，そのまま子どもがもつべき「いじめ観」とする指
導は，論理的にも実践的にも破綻せざるを得ないので
ある。
　このように考えてくると，上記教材に象徴的に表現
されている学校現場の混迷は，子どもたちにとってと
いうよりは，まずは教師，さらには大人たち一般に
とって重要な省察の契機となりうるだろう。
４．３　問題の根源としての法自体の欠陥
　みてきたように，「いじめ」をめぐる道徳科授業の
問題は，じつは道徳科授業の内部，つまり教育内容，
教材研究等の未成熟のみに起因するものではない。む
しろ，いじめ防止対策推進法と「問題行動調査」とく
に後者にかかわる文部科学省や地方教育行政から現場
への指示・指導に問題がはらまれている。「問題行動
調査」的「いじめ」観の問題性については前述したの
で，ここでは「法」自体の問題点について論じる。
　「法」については制定当初から，「拙速で制定された
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議員立法であるために，当事者である子どもたち・保
護者そして具体的な法的責務を負うことになった学校
現場の実情を踏まえないまま，多くの問題を抱えたも
のではないかという不安と懸念」（小野田，2014：４）
が表明されてきた。
　その「多くの問題」の重要な１つが，前節までで述
べてきた道徳科授業への悪影響であるわけだが，その
主因である「いじめ」概念の拡大，早期発見のツール
といじめの正確な定義との混同，といった事態の原因
として，ここでは「法」第９条，とくに第４項に着目
しておく。第９条は主として，「いじめ」問題の当事
者としての保護者の責務を規定したものであり，第１
項ではわが子が加害者にならないよう，「規範意識を
養うための指導その他の必要な指導」を行う努力義
務，第２項ではわが子が被害者になった場合に「適切
に当該児童等をいじめから保護する」義務，第３項で
国，自治体，設置者，学校のいじめ防止等に関する措
置に協力する努力義務が課せられている。そして，第
４項は以下の通りである。
　　４　第１項の規定は，家庭教育の自主性が尊重さ
れるべきことに変更を加えるものと解してはなら
ず，また，前３項の規定は，いじめの防止等に関
する学校の設置者及びその設置する学校の責任を
軽減するものと解してはならない。
　ここで問題にしたいのはもちろん後半の「また，前
３項の規定は」以下である。この規定によれば，具体
的ないじめ事件をめぐる保護者と設置者・学校との間
の法的紛争にあっては，第１～３項の努力義務・義務
の履行状況とは無関係に，ほぼ全面的に設置者・学校
に責任が帰せられるということにならざるを得ない
（いじめの予見，対応等にかかわる物理的な困難によ
る酌量はあるにしても）。
　では，このように設置者・学校に過大ともいえる責
任を負わせることの実践的意味について，立法過程で
十分に検討されたのだろうか。答えは否である。
　「本法について……与野党協議及び国会質疑並びに
附帯決議案の起草を通じてその全論点にわたる検討と
解決策の策定を行い，さらに，上記の国の基本方針
〔「いじめの防止等のための基本的な方針」〕の策定に
も関与した立法者」（小西，2014：2-3）を自任する小
西洋之（参議院議員，「法」策定当時民主党）は，上
記第４項後半について，おおむね以下のように解説し
ている。
　まず立案段階では，第４項の立法目的は，裁判での
賠償金等をめぐる争いの中で「学校と保護者との間で
いわゆる責任の押し付け合いのようなことが行われる
……懸念を払拭するため」（小西，2014：65）とされ
ていた。対して小西自身は，他の条項も含めた審議・
修正過程において上記の目的は変容したと述べ，「私
見」として，「〔各当事者の〕責任を明確にした上で，
行政・学校がその責任を自覚し……いやしくも家庭ま
かせにするようなことがあってはならないことを確認
的に規定したものと解するべき」（同前）としている。
　しかし，当初の立法目的と小西の「私見」との間
で，少なくとも，「設置者・学校に無条件に全責任を
負わせることで責任の『押し付け合い』を回避する」
（なるほど最初から一方に責任が押しつけられていれ
ば，たしかに押しつけ合い
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にはなるまいが）という本
質的な欠陥については「変容」など認めがたい。さら
に問題なのは，上記の引用を含む文の最後に括弧書き
で付された以下の記述である。
　　なお，与野党協議において，当該規定の必要性も
含めたその法的意義を議論する時間等の余裕は得
られませんでした（小西，2014：65）。
　設置者や学校に多大な法的責務を負わせる立法者と
して，無責任きわまりないというほかはない。先に
引いた田原（2017）ふうにいうなら，「法律」が時と
してこうした無責任なつくられ方をするという事実
は，道徳科［規則の尊重］（小），［遵法精神，公徳心］
（中）の格好の教材になるともいえるのかもしれない。
　ともあれ，こうした，「いったん事が起これば自動
的かつ全面的に設置者・学校のせい」という状況のも
とでは，教育行政や学校現場としては，「問題行動調
査」のいじめ観に象徴される「早期発見至上主義」に
走らざるを得ないのは必然である。そうした状況がい
じめ対策として実際にどの程度の効果を挙げているの
かについては別途精査が必要である。しかし，少なく
とも道徳科授業については，上でみてきたような「副
作用」，すなわち，「法」・「問題行動調査」的いじめ観の
無批判な押しつけが生じていることは事実なのである。
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おわりに
　以上，道徳科本格実施後の状況をふまえ，当面の重
要課題と考えられる教育内容・教材研究の視点と，授
業が陥りがちな陥穽について述べてきた。多くの現場
では，大半の時数で教科書教材を用いざるを得ないこ
とは事実である。その意味で，さらに多数の内容項目
や教科書教材について，批判的な教育内容・教材研究
をふまえた活用の方途を提案・蓄積することは重要な
課題である。
　いっぽう，道徳科の授業づくりにあたっては，教科
書教材にとらわれない自主的な教材開発も重要な課題
である。本稿ではこの点についてはふれられなかった
が，「教科化」以前のそれも含め，教師たちには豊富
な教材開発の経験が存在する。教科書が「当たり前」
になる前に，こうした経験を継承可能な形に整理して
いくことも今後の課題である。他日を期したい。
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